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Er zijn twijfels over de effectiviteit van lerarenopleidingen op het professionele gedrag van studenten 
(Grossman, 2008; Korthagen 2010). Theorie komt in lerarenopleidingen aan bod maar wordt niet 
verankerd in het handelen van studenten. Er is een kloof tussen praktijk en theorie (Broekkamp & van 
Hout-Wolters, 2007; Burkhardt & Schoenfeld, 2003; Kennedy, 1997; Robinson, 1998). Een 
opleidingscurriculum volgens de principes van de niveautheorie kan de kloof overbruggen (Korthagen, 
Kessels, Koster, Langerwerf & Wubbels, 2001). 
     In dit onderzoek is nagegaan of een opleidingsprogramma dat uitgaat van de principes van de 
niveautheorie er in slaagt om theorie te koppelen aan ervaringen van studenten. 
     In een onderzoeksgroep van 136 eerstejaars Pabo-studenten zijn in een voor- en nameting een 
casustoets en een kaartsorteeropdracht gemaakt. De casustoets meet in welke mate studenten 
operationele kennis en conceptuele kennis gebruiken in het beantwoorden van vragen. De 
kaartsorteeropdracht meet hoe de cognitieve schema’s van studenten ontwikkelen. Met een enquête is 
gemeten of het opleidingsprogramma in de perceptie van studenten uitgevoerd is volgend de principes 
van de niveautheorie. 
     Uit de metingen blijkt dat het opleidingsprogramma zorgt voor een koppeling tussen praktijk en 
theorie, dat cognitieve schema’s van studenten groeien en dat studenten in redelijke mate ervaren dat 
praktijk en theorie aan elkaar gekoppeld worden.  
     Op basis van de resultaten wordt op de eerste plaats aanbevolen om het curriculum te evalueren en 
te zoeken naar versterking van de koppeling van praktijk en theorie. Op de tweede plaats wordt 
aanbevolen om te investeren in professionalisering van didactische vaardigheden van 
instituutsopleiders. Ten slotte wordt aanbevolen om te investeren in onderzoek naar opleiden op de 
werkplek. 
  





Linking Practice to Theory in Teacher Education 
Hans Beckers 
Summary 
There are doubts about the effectiveness of teacher training regarding professional behaviour of 
students (Grossman, 2008; Korthagen 2010). Theory is part of teacher training, but it is not embedded 
in the teaching practice of students. There is a gap between practice and theory (Broekkamp & van 
Hout-Wolters, 2007; Burkhardt & Schoenfeld, 2003; Kennedy, 1997; Robinson, 1998). A pedagogy 
executed according to the principles of the three-level theory can bridge this gap (Korthagen, Kessels, 
Koster, Langerwerf & Wubbels, 2001). 
     This research has checked whether a curriculum building on the principles of the three-level theory 
succeeds in linking theory to students’ experiences.  
     A research group of 136 first year student teachers participated in a first measurement and a second 
measurement in which a case test and a card sorting task were executed. The case test is designed to 
measure the students’ use of practical knowledge and theoretical knowledge in their response to case 
test questions. The card sorting task measures the development of students’ cognitive schemata. A 
survey was used to measure whether the curriculum was executed in accordance with the principles of 
the three-level theory in students’ perception.  
     Measurements show that the curriculum links practice to theory, that students’ cognitive schemata 
have grown and that students experience a linkage of practice to theory in a reasonable degree. 
     The first recommendation is to evaluate the curriculum and to seek ways to improve the linkage 
between practice and theory. The second recommendation is to invest in professionalization of teacher 
educators’ teaching skills. The final recommendation is to invest in research on workplace learning. 
      
 
  







1.1 Kloof tussen praktijk en theorie 
Lerarenopleidingen krijgen de laatste jaren vaak kritiek. In het maatschappelijk debat worden 
vraagtekens gezet bij de kwaliteit van afgestudeerden en de kwaliteit van de lerarenopleidingen 
(Onderwijsraad, 2009). De Nederlandse overheid reageert hier onder andere op met het actieplan 
leraar 2020: een krachtig beroep (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2011). Dit 
actieplan is gericht op kwaliteitsverbetering van leraren en de lerarenopleidingen. In het 
wetenschappelijk debat krijgen lerarenopleidingen ook kritiek. Deze trend is niet alleen in Nederland 
zichtbaar maar ook internationaal. Volgens Grossman (2008) hebben we te maken met een crisis in het 
opleiden van leraren gezien de onderzoeken die wijzen op de tegenvallende invloed van de 
lerarenopleidingen op het professionele gedrag en op de kennis van studenten in de onderwijspraktijk. 
Korthagen (2010) concludeert dat er serieuze twijfels zijn bij de effectiviteit van lerarenopleidingen in 
het algemeen. Diverse onderzoekers schrijven dit toe aan de kloof tussen praktijk en theorie 
(Broekkamp & van Hout-Wolters, 2007; Burkhardt & Schoenfeld, 2003; Kennedy, 1997; Robinson, 
1998). Studenten benutten de pedagogische en didactische theorieën, die behandeld worden in de 
opleiding in te geringe mate in de onderwijspraktijk. Deze theorie komt wel aan bod in de opleiding 
maar wordt niet duurzaam verankerd in het handelen van de student. Voor lerarenopleidingen is het 
van belang de kloof tussen praktijk en theorie te overbruggen.  
     De kloof tussen praktijk en theorie heeft verschillende oorzaken (Lave, 1996; Korthagen, 1998; 
Wubbels, 1992). Een eerste oorzaak is dat theorie apart van de praktijk wordt geleerd en daardoor niet 
verbonden wordt aan de praktijk. Op de tweede plaats worden studenten sterk beïnvloed door 
socialisatieprocessen in de praktijkcontext die er op gericht zijn de bestaande context in stand te 
houden. Deze context is zeer bepalend voor hetgeen geleerd wordt. Een context kan al snel te beperkt 
of juist te breed zijn. (Anderson, Reder, & Simon, 1996). Op de derde plaats is er een probleem met 
preconcepten. Studenten hebben door hun eigen ervaringen met onderwijs preconcepten over 
onderwijs. Deze preconcepten kunnen strijdig zijn met aangeboden didactische theorieën. Op de 
vierde plaats is er het feed-forward probleem. Studenten moeten problemen ervaren voordat er 
behoefte is om te leren. Er vindt geringe transfer plaats als informatie wordt aangeboden waaraan geen 
behoefte is. Op het moment dat een probleem zich voordoet is intensieve begeleiding van de student 
nodig. Op de vijfde plaats speelt het verschil tussen theoretische kennis en praktische kennis. In een 
praktijksituatie moet snel gereageerd worden. Studenten hebben geen tijd om lang na te denken over 
abstracte theoretische kennis en deze om te zetten in handelingen in de praktijk.  
     In dit onderzoek wordt onderzocht of een aanpak waarbij praktijkervaringen aan theorie gekoppeld 
worden bijdraagt aan het overbruggen van de kloof tussen praktijk en theorie.  





1.2 Leren in praktijk  
Leren vindt plaats in een combinatie van verschillenden vormen van leren, van formeel tot informeel, 
van intentioneel tot impliciet en van contextgebonden tot contextoverstijgend (Bolhuis & Simons, 
2001). Formeel leren vindt plaats binnen een georganiseerde en gestructureerde leeromgeving. 
Informeel leren vindt plaats op eigen initiatief buiten een formeel opleidingstraject. Bij intentioneel 
leren is sprake van bewust geformuleerde leerdoelen. Impliciet leren gebeurt toevalligerwijs door 
alledaagse interactie met de omgeving. Contextgebonden leren houdt in dat de kennis alleen in een 
specifieke context toepasbaar is. Contextoverstijgend houdt in dat de kennis abstraheerbaar is van de 
context en in andere contexten toegepast kan worden. Lerarenopleidingen zijn in het 
opleidingsprogramma vaak vooral gericht op formele, intentionele en contextoverstijgende inhouden 
en processen. Voor professionele ontwikkeling is van belang ook informeel, impliciet en 
contextgebonden leren te stimuleren (Hoekstra, Beijaard, Brekelmans & Korthagen, 2008). De meeste 
expertise wordt verworven indien er een combinatie is van verschillende manieren van leren (Eraut, 
Alderston, Cole & Senker 1998). Lerarenopleidingen zoeken naar mogelijkheden om manieren van 
leren te combineren. 
     Naast het combineren van verschillende manieren van leren is kennisontwikkeling tussen implictie 
en expliciete kennis van belang. Leraren reageren veelal onbewust op praktijksituaties vanuit 
impliciete kennis (Dolk, 1997). Om tot leren te komen zal de impliciete kennis expliciet gemaakt 
moeten worden. Er zijn vier vormen van kennisontwikkeling tussen impliciete kennis en expliciete 
kennis: socialisatie, externalisatie, combinatie en internalisatie (Nonaki & Takeuchi, 1995). Er is 
sprake van socialisatie als leden van een groep onbewust kennis van elkaar overnemen. Er is sprake 
van externalisatie als leden van een groep impliciete kennis expliciet met elkaar delen. Er is sprake 
van combinatie als expliciete kennis van leden van een groep gecombineerd wordt met nieuwe 
expliciete kennis. Er is sprake van internalisatie als expliciete kennis geautomatiseerd en dus impliciet 
wordt.  
 
1.3 Groei van kennis 
Het toepassen van de niveautheorie in een opleidingsprogramma combineert verschillende vormen van 
leren en koppelt theorie aan praktijk. De kennis van studenten zou hierdoor moeten groeien. Er zijn 
verschillende vormen van kennis. Ferguson-Hessler & de Jong (1993) onderscheiden vier soorten 
kennis. Conceptuele kennis, kennis van procedures, kennis van situaties en kennis van strategie. 
Conceptuele kennis is kennis van definities, formules, wetten, verschijnselen en verbanden binnen 
kennisdomeinen. Ploegman & de Bie (2008) spreken van theorie met een grote T. Valcke (2007) 
noemt deze kennissoort declaratieve kennis. Kennis van procedures is gebaseerd op inzichten, 
gedragsregels, procedures, routines en ervaringen die vaak vanzelfsprekend zijn. Het gaat over kennis 





van procedures om conceptuele kennis toe te passen. Daarnaast is er kennis van situaties waarin 
bepaalde wetten of verbanden geldig en nuttig zijn. Ten slotte is er kennis van strategie. Dit gaat over 
een systematische aanpak van probleemsituaties. Kennis van procedures, kennis van situaties en 
kennis van strategie zijn vormen van operationele kennis. Ploegman & de Bie (2008) spreken van 
theorie met een kleine t of van praktijktheorie. Valcke (2007) noemt deze kennissoort procedurele 
kennis. De begrippen conceptuele kennis en operationele kennis zijn in dit onderzoek gehanteerd om 
groei in verschillende kennisvormen te meten. 
     Leren kan gezien worden als het verwerven, uitbreiden en het reorganiseren van cognitieve 
schema´s (Ericsson, 2006; Feltovich, Prietula & Ericsson, 2006). Een cognitief schema is een 
geordend netwerk van beelden en concepten. Een cognitief schema bevat zowel operationele als 
conceptuele kennis (Chi, 2006). Wanneer een persoon in aanraking komt met een probleem wordt het 
passende schema geactiveerd om het probleem op te lossen. De kwaliteit van schema´s kan sterk 
verschillen. De kennis van beginners is beperkt en gefragmenteerd. Hun cognitieve schema´s zijn 
oppervlakkig, incompleet en er zijn weinig onderlinge relaties aanwezig. Het denken van experts 
kenmerkt zich door een geïntegreerd netwerk van concepten, strategieën en procedures (Bransford, 
Brown & Cocking, 2003). De schema´s van experts bevatten meer informatie en hebben meer 
onderlinge relaties tussen concepten (Hoffman & Lintern, 2006; Hoffman, 1998). Hierdoor zijn zij in 
staat sneller en beter te reageren wanneer ze met een taak of probleem geconfronteerd worden. Het 
begrip cognitieve schema’s is in dit onderzoek gehanteerd om ontwikkeling van studenten inzichtelijk 
te maken. 
 
1.4 De niveautheorie 
Lerarenopleidingen zoeken naar een effectieve wijze om formeel, informeel, intentioneel, impliciet, 
contextgebonden en contextoverstijgend leren te combineren en kennisontwikkeling tussen impliciete 
en expliciete kennis te stimuleren om daardoor de kloof tussen praktijk en theorie te overbruggen. Een 
theorie die aan deze wens tegemoetkomt is de niveautheorie (Korthagen, 2010). Lerarenopleidingen 
hebben steeds meer aandacht voor opleiden volgens de niveautheorie (Korthagen, Kessels, Koster, 
Lagerwerf, & Wubbels, 2001). Deze theorie omschrijft het proces van wisselwerking tussen 
(gestuurde) ervaringen, operationele kennis en conceptuele kennis. De niveautheorie wordt 
















 Figuur 1. Het three-level model. 
 
De begrippen gestalt, schemaniveau en niveaureductie worden toegelicht aan de hand van een 
voorbeeld van een beginnende pabo-student. Deze pabo-student ervaart dat orde houden in de klas een 
lastige taak is. De lesactiviteiten die hij verzorgt verlopen niet prettig door een aantal druktemakers in 
de klas. Wanneer deze situatie zich voordoet wordt de student onzeker en klapt dicht. Deze situatie 
roept een gevoel van onzekerheid en handelingsverlegenheid op. De student reflecteert op zijn 
handelen in de klas. Hij maakt bewust een analyse van factoren die bepalend waren in de 
klassensituatie. Hij bedenkt dat hij om orde te houden de leerlingen rechtstreeks moet aanspreken op 
hun gedrag. Met een medestudent oefent hij het rechtsreeks aanspreken en het maken van oogcontact. 
De student past dit nieuwe geplande gedrag toe en ervaart dat het een positieve invloed heeft op het 
ordelijk verloop van de lesactiviteit. Het rechtsreeks aanspreken van leerlingen blijft hij tijdens 
toekomstige lesactiviteiten doen. Na verloop van tijd doet hij dit automatisch.  
     Studenten aan een lerarenopleiding vertonen in de praktijk onmiddellijk onderwijsgedrag (Dolk, 
1997). Studenten moeten in een praktijksituatie vaak onmiddellijk reageren. Zij hebben geen tijd om 
stil te staan bij de situatie die voor handen is, die te analyseren en weloverwogen beslissingen in hun 
handelen te nemen. Beslissingen worden onbewust genomen en zijn vanzelfsprekend. Korthagen 
(2010) noemt dit functioneren op gestaltniveau. Een gestalt is een complex dynamisch geheel van 
waarnemingen, behoeften, gevoelens, gedachten, betekenissen en gedragstendensen. Een gestalt wordt 
getriggerd door specifieke kenmerken tijdens een ervaring en sluit nauw aan bij de behoeften van deze 
persoon. Een gestalt bepaalt hoe een persoon in een specifieke situatie automatisch reageert. In het 
voorbeeld roept het gestalt van de student onzekerheid en handelingsverlegenheid op. 
     Door middel van reflectie op de eigen gestalts wordt een student bewust van de essentiële 
elementen in zijn gestalts en hun onderlinge relaties. Er ontstaat een relatienetwerk, dat uitgebreid kan 
worden met nieuwe denkbeelden. Studenten kunnen op basis van het netwerk gemakkelijk bewust, 
planmatig en overwogen nieuw gedrag oefenen en daardoor nieuwe ervaringen opdoen. Korthagen 
noemt dit functioneren op schemaniveau. Het schemaniveau heeft een handelingsgericht karakter. Op 
schemaniveau wordt operationele kennis en conceptuele kennis gebruikt om het handelen aan te 





passen. In het voorbeeld kiest de student op basis van reflectie voor direct aanspreken en maken van 
oogcontact als nieuw gedrag. 
     Wanneer nieuw gedrag vanuit het schemaniveau herhaaldelijk wordt toegepast en het de behoefte 
van de student bevredigt, dan wordt het gedrag na verloop van tijd onbewust gedrag en dus weer 
onderdeel van het gestalt. Hierdoor ontstaat weer ruimte voor nieuw overwogen gedrag. Dit proces 
wordt niveaureductie genoemd. 
     Stel dat de pabo-student uit het vorige voorbeeld al wat meer ervaring heeft opgedaan met orde 
houden in de klas. Hij spreekt leerlingen rechtstreeks aan en straft op een passende manier ongewenst 
gedrag. Een instituutsopleider vraagt om voorbeelden te geven van straffen en belonen in de klas. Aan 
de hand van de gegeven voorbeelden legt de instituutsopleider de concepten klassieke en operante 
conditionering uit de behavioristische leerpsychologie uit. De student begrijpt deze nieuwe concepten 
omdat ze passen binnen zijn kennis van de praktijksituatie. Hij realiseert zich dat de theoretische 
kennis het belang van het belonen van gewenst gedrag benadrukt, iets wat hij in praktijk niet doet. Hij 
besluit tijdens de volgende lesactiviteit de leerlingen te complimenteren wanneer ze zich aan de 
gedragsregels houden. Op basis van theoretische kennis kiest hij op schemaniveau voor nieuw gepland 
gedrag. Hij merkt in de klas de positieve effecten van het belonen van gewenst gedrag. Hij blijft dit 
gedrag toepassen en na verloop van tijd doet hij dit automatisch. Het gedrag is onderdeel geworden 
van zijn gestalt. 
     Het voorbeeld geeft aan dat Korthagen vanuit het schemaniveau ook de koppeling maakt met het 
theorieniveau. Het theorieniveau is bewust, planmatig en overwogen. Op theorieniveau worden 
relaties op schemaniveau op een logische manier geordend. Het theorieniveau heeft een verklarend 
karakter. Theorievorming kan plaatsvinden wanneer de student behoefte heeft aan een algemeen 
begrip van relaties tussen verschillende vergelijkbare schema´s. Theoretische inzichten kunnen leiden 
tot de conclusie dat een schema aangepast moet worden. Er is dus sprake van een wisselwerking 
tussen schemaniveau en theorieniveau. Het toepassen van theorieën kan na verloop van tijd 
automatisch plaats vinden. Ook op theorieniveau kan dus sprake zijn van niveaureductie.  
 
1.5 Doelstelling 
Het doel van dit onderzoek is: nagaan of een opleidingsprogramma er in slaagt om de kloof tussen 
praktijk en theorie te overbruggen door ervaringen te koppelen aan operationele kennis en conceptuele 
kennis.  
 
1.6 Centrale vraag en deelvragen 
De centrale vraag in dit onderzoek is: “Wat leren studenten van een opleidingsprogramma dat gericht 
is op het koppelen van ervaringen aan operationele kennis en conceptuele kennis?” 





     De volgende deelvragen zijn geformuleerd om de centrale vraag te beantwoorden: 
1. Op welke wijze draagt het opleidingsprogramma bij aan het gebruik van operationele kennis 
en conceptuele kennis? 
2. Hoe ontwikkelen de cognitieve schema’s van studenten in vergelijking met een expertgroep 
door het volgen van het opleidingsprogramma? 
Om een antwoord te kunnen geven op deze vragen moet het opleidingsprogramma uitgevoerd worden 
volgens de principes van de niveautheorie. Het bedoelde curriculum gaat uit van een 
opleidingsprogramma gebaseerd op deze principes. Het geïmplementeerde curriculum wijkt in praktijk 
vaak af van het bedoelde curriculum (van den Akker, 2003). Daarom wordt in de derde deelvraag 
onderzocht in hoeverre het bedoelde curriculum overeenkomt met het geïmplementeerde curriculum 
zoals studenten dat ervaren.  
3. Wordt het opleidingsprogramma in de perceptie van studenten uitgevoerd volgens de 
principes van de niveautheorie?  








Voor dit onderzoek zijn twee groepen samengesteld; een onderzoeksgroep en een expertgroep. De 
onderzoeksgroep bestaat uit alle eerstejaars studenten van de Nieuwste Pabo in studiejaar 2011-2012 
van de locaties Sittard, Heerlen en Maastricht. Deze populatie werd gevraagd na het afleggen van een 
digitaal tentamen te participeren in het onderzoek. Door instituutsopleiders werd benadrukt dat 
deelname in het belang is van curriculumverbetering. In het eerste meetmoment participeerden 136 
van de circa 170 studenten. In het tweede meetmoment participeerden 93 van de circa 130 
overgebleven studenten. Niet alle participanten hebben alle meetinstrumenten ingevuld. In de 
dataverwerking zijn alle compleet ingevulde meetinstrumenten meegenomen. De expertgroep is 
samengesteld door een selectie te maken van zeven onderwijskundige experts op het gebied van 
passend onderwijs. De groep bestond uit vier instituutsopleiders onderwijskunde, twee 
curriculumdeskundigen en één deskundige uit het werkveld. 
 
2.2 Setting 
Het onderzoek werd uitgevoerd bij de Nieuwste Pabo. De Nieuwste Pabo had op het moment van 
meting drie leslocaties: Sittard, Heerlen en Maastricht. In de laatste 10 weken van studiejaar 2010-
2011 vond een pilot van dit onderzoek plaats in een kleine testgroep. Op basis van deze pilot zijn de 
meetinstrumenten geëvalueerd en aangepast. In de laatste 10 weken van studiejaar 2011-2012 vonden 
de metingen van dit onderzoek plaats. In deze weken stond het thema passend onderwijs centraal. 
     De Nieuwste Pabo heeft een curriculum dat gebaseerd is op de niveautheorie. De 
onderwijsperiodes zijn opgebouwd uit A-, B-, en C-weken. In een A-week wordt vanuit de 
verschillende vakgroepen de focus gelegd op voorbereiden op het opdoen van ervaringen in de 
opleidingsschool. Eventueel wordt daarbij theorie aangeboden die passend is bij de voorkennis van 
studenten. In de B-week zijn studenten in de opleidingsschool om daar gerichte ervaringen op te doen. 
In de C-week worden de ervaringen van studenten in de vakgroepen gebruikt om een koppeling te 
maken met operationele kennis of conceptuele kennis. Na de C-week volg een A-week en begint de 
cyclus opnieuw. 
     De Nieuwste Pabo beschikt over het lectoraat opleiden in de school. De taak van het lectoraat is 
zorgen voor een hogere leeropbrengst voor studenten en een hoger niveau van functioneren van de 
professionals in de scholen en de lerarenopleidingen. In het bijzonder wordt nieuwe kennis ontwikkeld 
ten aanzien van het inrichten van professionele leergemeenschappen, de werking en inhoud van het 
opleidingscurriculum op het instituut en in de school en de kwaliteit van leerkrachten en 
lerarenopleiders. Dit onderzoek heeft plaatsgevonden in opdracht van dit lectoraat. 






Om opgedane kennis te meten moet kennis expliciet gemaakt worden. Dit proces heet knowledge 
elicitation. Er zijn veel uiteenlopende methoden om kennis expliciet te maken. Deze methodieken zijn 
in vier categorieën te verdelen, observaties, interviews, proces analyse en conceptuele methoden 
(Cooke, 1994). Een nadeel van de meeste van deze methodieken is dat ze arbeidsintensief zijn en veel 
tijd vergen. Conceptuele methoden worden vaak gebruikt om ontwikkeling in groepen in kaart te 
bergen.  
     In dit onderzoek is gekozen voor twee conceptuele methoden om kennis expliciet te maken; een 
casustoets en een kaartsorteeropdracht. Daarnaast werd ter controle op de uitvoering van het 
opleidingsprogramma gebruik gemaakt een enquête. De enquête is bedoeld om inzichtelijk te maken 
of er in de uitvoering van het opleidingsprogramma gewerkt is volgens de principes van de 
niveautheorie. 
      
2.3.1 Casustoets 
De casustoets is bedoeld om de begrippen operationele kennis en conceptuele kennis te 
operationaliseren. Op schemaniveau in het three-level model (Korthagen, 2010) gebruikt een student 
bewust operationele en conceptuele kennis om keuzes te maken in het handelen. De casustoets meet in 
welke mate participanten operationele kennis en conceptuele kennis gebruiken in een praktijkcasus. 
Ook worden het aantal fouten en misconcepties geteld.  
     De casus is geschreven door een instituutsopleider. De casus is een omschrijving van een concrete 
praktijksituatie van een leerling in het basisonderwijs. Deze instituutsopleider formuleerde bij deze 
casus vijf vragen die passen bij het onderwijsthema. Iedere toetsvraag kan beantwoord worden met 
gebruik van operationele kennis en van conceptuele kennis of een mix daarvan. Vervolgens werd door 
de onderzoeker een antwoordmodel gemaakt. Het antwoordmodel helpt vast te stellen hoeveel 
operationele kennis en hoeveel conceptuele kennis gebruikt wordt in de beantwoording van de 
casustoetsvragen. Er kunnen in totaal 10 of minder antwoorden gegeven worden op de 
casustoetsvragen. De casus, de vragen en het antwoordmodel werden aan een andere instituutsopleider 
ter verbetering voorgelegd om de validiteit van het instrument te vergroten.  
     Om de betrouwbaarheid van het antwoordmodel aan te tonen is Cohen’s Kappa berekend. Twee 
beoordelaars hebben het antwoordmodel besproken om tot overeenstemming te komen in de 
interpretatie van het model. Vervolgens zijn op basis van een aselecte steekproef 10 geanonimiseerde 
casustoetsen beoordeeld door beide beoordelaars. Op basis van de beoordelingen van beide 
beoordelaars is Cohen’s Kappa berekend. De uitslag (К=0.77) bleek voldoende om te spreken van een 
betrouwbaar meetinstrument.  





     De casustoets is anoniem afgenomen. De casustoets is opgenomen als Bijlage 1. Het 
antwoordmodel is opgenomen als Bijlage 2. 
      
2.3.2 Kaartsorteermethode 
De kaartsorteermethode operationaliseert het begrip cognitieve schema’s. Het doel van de 
kaartsorteeropdracht is inzicht krijgen in de ontwikkeling van cognitieve schema’s van studenten door 
het volgen van het opleidingsprogramma. Door een expertgroep te vergelijken met een studentengroep 
kan ontwikkeling van cognitieve schema´s worden vastgesteld  (Nievelstein, Van Gog, Boshuizen, & 
Prins, 2008) en kan een uitspraak gedaan worden over de expertiseontwikkeling van een groep. 
     Voor de samenstelling van het meetinstrument werden vanuit de index van de verplichte literatuur 
van het betreffende opleidingsprogramma 50 concepten geselecteerd die kenmerkend zijn voor het 
thema passend onderwijs. Aan de curriculumontwikkelaar van de Nieuwste Pabo is gevraagd 30 van 
de 50 concepten te selecteren die de kern vormen van het thema passend onderwijs. De concepten 
hebben zowel met operationele kennis als met conceptuele kennis te maken. 
    De 30 concepten zijn op kaartjes gedrukt. Participanten kregen de opdracht de kaarten op basis van 
de betekenis van de concepten op een voor hen logische manier te sorteren in stapeltjes. Er werden 
minimaal twee en maximaal tien stapels gemaakt. De resultaten werden genoteerd. De 30 concepten 
zijn bijgevoegd als Bijlage 3. De kaartsorteeropdracht is bijgevoegd als Bijlage 4. 
 
2.3.3 Enquête 
Het doel van de enquête is inzichtelijk maken of het opleidingsprogramma is uitgevoerd volgens de 
principes van de niveautheorie. De vragen uit de enquête zijn afgeleid van de niveautheorie 
(Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf, & Wubbels, 2001) en gaan over het proces waarin een 
gerichte ervaring wordt opgedaan en waaraan vervolgens operationele kennis en conceptuele kennis 
gekoppeld wordt. Voorbeelden van vragen zijn: “Er zijn in deze vakgroep in week 1, 4 en 7 voldoende 
opdrachten of suggesties gegeven voor de stage”, “In de stage was er voldoende gelegenheid om 
opdrachten of suggesties uit de vakgroep uit te voeren” en “Er is in de vakgroep structureel gebruik 
gemaakt van ervaringen van één of meerdere studenten om verbanden te leggen met lesstof of 
theorie”.  De participanten kregen 75 stellingen, die beantwoord werden volgens een vijfpunts 
Likertschaal. De antwoordopties varieerden van helemaal mee eens tot helemaal mee oneens. Deze 75 
stellingen waren verdeeld in 5 sets van 15 stellingen. De sets van 15 stellingen gingen over 
verschillende vakgroepen uit het opleidingsprogramma: Nederlands, rekenen, aardrijkskunde, 
bewegingsonderwijs en onderwijskunde.  
     Om de betrouwbaarheid van de enquête te verifiëren is op basis van de antwoorden  van de 
participanten de interne consistentie tussen de vragen per vakgroep berekend. Crombach’s alpha voor 





Nederlands (α=0.78), rekenen (α=0.86), aardrijkskunde (α=0.93), bewegingsonderwijs (α=0.95) en 
onderwijskunde (α=0.93) bleek in alle gevallen voldoende. De enquête is opgenomen als Bijlage 5. 
 
2.4 Procedure 
De datacollectie vond plaats in 2012. De eerste afname van de casustoets en de kaartsorteeropdracht 
vond plaats in week 17, voor aanvang van het opleidingsprogramma. De casustoets werd eerst 
afgenomen, daarna de kaartsorteeropdracht. Zodra een participant klaar was met de casustoets kon hij 
individueel aan de slag met de kaartsorteeropdracht. De studenten participeerden in het 
opleidingsprogramma van week 18 tot en met week 26. In week 19 tot en met 27 werd de 
kaartsorteeropdracht uitgevoerd door de expertgroep. In week 27 werd de casustoets en de 
kaartsorteeropdracht voor de tweede keer afgenomen bij de studenten. Aansluitend vulden de 
studenten de enquête in. Omdat de samenstelling van de groep tijdens de voormeting anders is dan 

























Op basis van het antwoordmodel werden de scores van de casustoets bepaald. Het aantal fouten, 
misconcepties, antwoorden met operationele kennis en antwoorden met conceptuele kennis werden 
verwerkt in een frequentieanalyse.  
     De antwoorden van participanten op de kaartsorteeropdracht werden verwerkt in een cumulatieve 
matrix, waarin bij elkaar geplaatste begrippen de score 1 krijgen en niet bij elkaar geplaatste begrippen 
de score 0 krijgen. De matrix werd geanalyseerd door middel van een hiërarchische clusteranalyse 
(Trochim, 1989). In de clusteranalyse werd berekend hoe sterk de samenhang is tussen de concepten 
uit de kaartsorteeropdracht volgens de participanten. Dit werd gevisualiseerd in een dendogram. In het 
dendogram is zichtbaar welke concepten samen geclusterd zijn door de participanten en hoe sterk de 





consensus in de groep is over deze clustering. In de analyse werden alleen clusters meegerekend die 
bestaan uit minimaal drie concepten met een hoge consensus. Het vaststellen van hoge consensus is 
arbitrair. Op basis van vergelijkbaar onderzoek (Nievelstein, Van Gog, Boshuizen, & Prins, 2008) is 
gekozen voor een 25-puntsschaal in het dendogram, waarbij 0 staat voor maximaal sterke consensus 
en 25 voor maximaal zwakke consensus. Alle clusters ≤10 zijn aangemerkt als clusters met hoge 
consensus. 
     De resultaten van de enquête zijn verwerkt in een frequentieanalyse. Het gemiddelde en de 
standaarddeviatie van de antwoorden op elke vraag zijn berekend en vergeleken. 
  







3.1 Resultaten casustoets 
In Tabel 2 zijn de resultaten van de voor en nameting weergegeven. De tabel geeft het gemiddelde en 
de standaard deviatie weer voor de onderdelen fouten en misconcepties, operationele kennis en 
conceptuele kennis. Het aantal fouten en misconcepties is in de nameting significant minder dan in de 
voormeting; t(226) = 2.72, p = 0.007. Het gebruik van operationele kennis is niet significant 
toegenomen; t(226) = -0.46, p = 0.645 Het gebruik van conceptuele kennis is significant toegenomen; 
t(226) = -2.49, p = 0.014. De toename van het gebruik van operationele en conceptuele kennis is 
marginaal significant; t(226) = -1.86, p = 0.065. 
 
Tabel 2. 
Resultaten casustoets.  
 Voormeting (n=136) Nameting (n=93) 
 M SD M SD 
Fouten en 
misconcepties 
1.68 1.54 0.37 0.69 
Operationele 
kennis 
4.43 2.12 5.17 1.77 
Conceptuele 
kennis 
0.18 0.56 1.48 1.20 
Totaal 6.29 1.95 7.02 1.80 
 
3.2 Resultaten kaartsorteermethode 
In Figuur 2 is het dendogram weergegeven met de analyseresultaten van de voormeting (n=131). In dit 
dendogram zijn twee clusters van minimaal drie concepten zichtbaar waarbij consensus in de groep 
hoog is. Studenten maken het eerste cluster van lesdoelen, instructie, leerstof en directe 
instructiemodel. Studenten maken het tweede cluster van werkhouding, gedrag, leertempo en leerstijl. 
 






Figuur 2. Dendogram voormeting (n=131) 
 
In Figuur 3 is het dendogram weergegeven met de analyseresultaten de nameting (n=93). In dit 
dendogram zijn zes clusters van minimaal drie concepten zichtbaar waarbij consensus in de groep 
hoog is. Studenten maken het eerste cluster van beeldslim, logisch-mathematisch, interpersoonlijk en 
verbaal-linguïstisch. Studenten maken het tweede cluster van matchen, stretchen en vieren. Studenten 
maken het derde cluster van competentie, relatie en autonomie. Studenten maken het vierde cluster 
van formele fase, preoperationele fase en concreet-operationeel denken. Studenten maken het vijfde 
cluster van werkhouding, gedrag, leerstijl en leertempo. Studenten maken het zesde cluster van 
diversiteit, differentiëren, lesdoelen, leerstof, instructie, directe instructiemodel, atelier, samenwerkend 
leren en werkvormen. 
 






Figuur 3. Dendogram nameting  
 
In Figuur 4 is het dendogram weergegeven met de analyseresultaten van de meting in de expertgroep 
(n=7). In dit dendogram zijn vijf clusters van minimaal drie concepten zichtbaar waarbij consensus in 
de groep hoog is. Experts maken het eerste cluster van matchen, vieren, stretchen, beeldslim, logisch-
mathematisch, verbaal-linguïstisch en interpersoonlijk. Experts maken het tweede cluster van formele 
fase, preoperationele fase, concreet-operationeel denken en cognitief. Experts maken het derde cluster 
van competentie, autonomie en relatie. Experts maken het vierde cluster van lesdoelen, leerstof, 
instructie, directe instructiemodel, zone van naaste ontwikkeling, atelier, werkvormen en 
samenwerkend leren. Experts maken het vijfde cluster van observeren, leerlingvolgsysteem, 
differentiëren, leerstijl, leertempo, werkhouding, gedrag en diversiteit. 






Figuur 4. Dendogram meting expertgroep  
 
De dendogrammen maken zichtbaar dat de participanten een ontwikkeling hebben doorgemaakt. 
Tijdens de voormeting hebben participanten twee clusters gemaakt. De expertgroep maakte vijf 
clusters. Bransford, Brown & Cocking (2003) tonen aan dat cognitieve schema´s van beginners 
oppervlakkig en incompleet zijn. Ook zijn er weinig onderlinge relaties aanwezig. De kennis van 
beginners is beperkt en gefragmenteerd. Het denken van experts kenmerkt zich door een geïntegreerd 
netwerk van concepten, strategieën en procedures. De schema´s van experts bevatten meer informatie 
en hebben meer onderlinge relaties tussen concepten (Hoffman & Lintern, 2006; Hoffman, 1998). 
     Tijdens de tweede meting worden door studenten meer clusters gemaakt en is de consensus in de 
groep hoger. De overeenkomsten met het dendogram van de expertgroep zijn daarom groter. 
  
3.3 Resultaten enquête 
De enquête is afgenomen in week 27 na afloop van de casustoets en de kaartsorteeropdracht. (n=80). 
De uitslag van de enquête zegt iets over de mate waarin ervaringen, operationele kennis en 





conceptuele kennis volgens de studenten aan elkaar gekoppeld worden in het opleidingsprogramma. In 
termen van van den Akker (2003); In hoeverre komt het geïmplementeerde curriculum overeen met 
het bedoelde curriculum? 
     In Tabel 3 zijn de scores per vraag voor iedere vakgroep en de totaalscore weergegeven. De scores 
laten een aantal opvallende zaken zien. Op de eerste plaats valt op dat de vakgroep aardrijkskunde in 
het hele proces slechter scoort dan de andere vakgroepen. Dit duidt er op dat het proces van het 
koppelen van theorie aan ervaringen in mindere mate plaatsvindt in deze vakgroepbijeenkomsten. Om 
dit te toetsen is een paired t-test uitgevoerd waaruit blijkt dat de scores van de vakgroep 
aardrijkskunde significant verschillen ten opzichte van de scores van de overige vakgroepen; AK-NE 
t(79) = 7.31, p = 0.000, AK-RE t(79) = 7.52, p = 0.000, AK = BO t(79) = -5.43, p = 0.000, AK-OW 
t(79) = -6.95, p = 0.000. Tussen de overige vakgroepen zitten geen significante verschillen. Op de 
tweede plaats valt op dat er een hoge standaarddeviatie is in de vragen die betrekking hebben op 
mogelijkheden in de stage en begeleiding van de stagementor (vraag 5, 6 en 7). Dit betekent dat 
studenten veel verschil ervaren op deze punten. Op de derde plaats valt op dat de standaarddeviatie 
over het algemeen hoog zijn. Dat betekent dat studenten veel verschil er varen in het proces van het 
koppelen van theorie aan ervaringen. Dit kan liggen aan verschillen in de wijze van uitvoering van het 
opleidingsprogramma door vakdocenten binnen een vakgroep.  
 
  





Tabel 3.  
Resultaten enquête per vraag (n80). 
 






 M SD M SD M SD M SD M SD M SD 
1. Er zijn in de vakgroepen in week 
1, 4 en 7 voldoende opdrachten 
of suggesties gegeven voor de 
stage.  
3,80 0,60 3,61 0,72 2,88 0,97 3,70 0,99 3,68 0,76 3,53 0,88 
2. Deze opdrachten en suggesties 
zijn voorbesproken in de 
vakgroepen.  
3,30 0,88 3,46 0,80 2,73 0,91 3,74 0,99 3,59 0,82 3,36 0,95 
3. Deze opdrachten of suggesties 
waren uitvoerbaar in de stage.  
3,50 0,69 3,59 0,76 2,94 0,97 3,75 1,03 3,43 0,84 3,44 0,90 
4. Het nut van het uitvoeren van 
deze opdrachten of suggesties 
was duidelijk. 
3,35 0,80 3,49 0,83 3,03 0,90 3,71 0,94 3,54 0,76 3,42 0,88 
5. In de stage was er voldoende 
gelegenheid om opdrachten of 
suggesties uit de vakgroepen uit 
te voeren. 
3,21 1,04 3,38 0,97 3,08 1,04 3,35 1,05 3,56 0,94 3,32 1,02 
6. De stagementor was op de 
hoogte van het type opdrachten 
en suggesties dat ik ging 
uitvoeren vanuit de vakgroepen.  
3,25 1,12 3,43 1,15 3,18 1,12 3,44 1,15 3,41 1,11 3,34 1,14 
7. De stagementor begeleidde me 
in het uitvoeren van deze 
opdrachten of suggesties.  
3,71 0,96 3,61 0,99 3,38 1,07 3,55 1,09 3,58 0,98 3,57 1,02 
8. Ik zie het nut in van het 
uitvoeren van opdrachten of 
suggesties uit de vakgroepen.  
3,51 0,71 3,55 0,90 3,14 0,95 3,64 0,93 3,59 0,81 3,49 0,88 
9. Ervaringen die ik opdeed door 
het uitvoeren van deze 
opdrachten en suggesties voor 
de stage werden in de 
vakgroepen gebruikt tijdens de 
les.  
3,55 0,87 3,41 0,85 2,96 1,02 3,61 1,01 3,74 0,82 3,46 0,95 
10. Er is in de vakgroepen structureel 
gebruik gemaakt van ervaringen 
van één of meerdere studenten 
om verbanden te leggen met 
lesstof of theorie.  
3,63 0,91 3,50 0,93 2,93 1,03 3,53 1,06 3,59 0,82 3,43 0,98 
11. In de vakgroepen wordt de 
lesstof of theorie duidelijk 
doordat er een koppeling 
gemaakt wordt met stage-
ervaringen van studenten.  
3,91 0,77 3,59 0,84 3,03 0,91 3,58 1,04 3,64 0,72 3,55 0,91 
12. Door de uitleg in de vakgroepen 
begrijp ik hoe ik de theorie kan 
benutten in de stage.  
3,83 0,84 3,63 0,75 3,05 0,98 3,63 1,01 3,66 0,75 3,56 0,91 
13. De theorie die aan bod kwam in 
de vakgroepen heb ik gebruikt in 
de stage.  
3,80 0,80 3,56 0,86 3,19 1,01 3,54 1,02 3,73 0,71 3,56 0,91 
14. Er was sprake van een 
voortdurende wisselwerking 
tussen lesstof uit de vakgroepen 
en stage.  
3,54 0,86 3,56 0,81 3,03 0,93 3,54 1,01 3,59 0,90 3,45 0,93 
15. De theorie uit de vakgroepen 
paste in het thema ´Ruimte voor 
talent´ 
3,86 0,74 3,74 0,81 3,16 0,95 3,66 0,97 3,89 0,86 3,66 0,90 
Totaal 3,58 0,42 3,54 0,50 3,04 0,70 3,60 0,78 3,61 0,60 3,50 0,38 
 







4. Conclusie en discussie 
 
4.1 Deelvraag 1: Op welke wijze draagt het opleidingsprogramma bij aan het gebruik van 
operationele kennis en conceptuele kennis? 
Uit de casustoetsmetingen blijkt dat er een marginaal significante toename is in het aantal antwoorden 
op basis van operationele kennis en conceptuele kennis die de participanten geven na het volgen van 
het opleidingsprogramma. Het aantal antwoorden op basis van operationele kennis neemt niet 
significant toe, het aantal antwoorden op basis van conceptuele kennis neemt wel significant toe. Het 
aantal fouten en misconcepties is significant afgenomen.  
     Geconcludeerd kan worden dat studenten bij het aanpakken van praktijkproblemen, na het volgen 
van het opleidingsprogramma, in toenemende mate gebruik maken van operationele en conceptuele 
kennis. Het gebruik van conceptuele kennis vertoont de sterkste groei. Het gebruik van operationele 
kennis blijft de meest gekozen benadering van studenten. 
 
4.2 Deelvraag 2: Hoe ontwikkelen de cognitieve schema’s van studenten in vergelijking met een 
expertgroep door het volgen van het opleidingsprogramma? 
Door het gebruik van de kaartsorteermethode blijkt dat de cognitieve schema’s van studenten 
ontwikkeld zijn. 
     Na het volgen van het opleidingsprogramma maken studenten meer clusters, twee tijdens de 
voormeting en zes tijdens de nameting. Tijdens de voormeting vielen acht van de 30 concepten binnen 
de twee gemaakte clusters. Tijdens de nameting vielen 26 van de 30 concepten binnen de zes 
gemaakte clusters. De consensus in de groep is toegenomen. Het cognitieve schema van de 
studentengroep is naar de expertgroep toegegroeid. Experts plaatsen alle concepten in vijf clusters.  
 
4.3 Wordt het opleidingsprogramma in de perceptie van studenten uitgevoerd volgens de 
principes van de niveautheorie? 
Uit de enquêteresultaten blijkt dat het geïmplementeerde curriculum in redelijke mate overeenkomt 
met het beoogde curriculum. Studenten zien over het algemeen een redelijk goede wisselwerking 
tussen ervaringen, operationele kennis en conceptuele kennis in het opleidingsprogramma.  
Uit de enquêteresultaten blijkt dat er verschillen zijn tussen de scores van verschillende vakgroepen. 
Over de wisselwerking tussen ervaringen, operationele kennis en conceptuele kennis binnen de 
vakgroep aardrijkskunde zijn studenten het minst tevreden. Op alle enquêteonderdelen scoort deze 





vakgroep significant lager dan de andere vakgroepen. De oorzaak van de lage score zal gezocht 
moeten worden in het design en de ontwikkeling van het opleidingsprogramma van de vakgroep 
aardrijkskunde en in de didactische uitvoering door de vakdocenten.  
     De standaarddeviatie bij de enquêteresultaten ligt gemiddeld op 0.94. Dit geeft aan dat studenten 
sterk van mening verschillen over de mate van wisselwerking tussen ervaringen, operationele kennis 
en conceptuele kennis in het opleidingsprogramma. Dit kan liggen aan het feit dat het 
opleidingsprogramma door instituutsopleiders wordt uitgevoerd die in meer of mindere mate 
aansluiten bij het beoogde curriculum. De hoogste standaarddeviaties komen voor bij de 
enquêtevragen die gaan over het opdoen van ervaringen in de stage. Studenten ervaren grote 
verschillen in de mogelijkheden die er zijn in de stage om gerichte ervaringen vanuit de vakgroepen op 
te doen en de begeleiding die zij daarbij ontvangen van de stagementor.  
     Geconcludeerd kan worden dat het geïmplementeerde curriculum in redelijke mate overeenkomt 




De centrale vraag in dit onderzoek is: “Wat leren studenten van een opleidingsprogramma dat gericht 
is op het koppelen van ervaringen aan operationele kennis en conceptuele kennis?”  
     Op basis van de onderzoeksresultaten kan geconcludeerd worden dat na het volgen van het 
opleidingsprogramma studenten iets meer gebruik maken van operationele kennis en conceptuele 
kennis. Vooral het gebruik van conceptuele kennis neemt toe. De cognitieve schema’s van studenten 
zijn gegroeid richting een expertmodel. Het opleidingsprogramma is in redelijke mate uitgevoerd zoals 
bedoeld in het beoogde curriculum. Het opleidingsprogramma volgens de principes van de 
niveautheorie lijkt te werken, maar significante toename in het gebruik van operationele kennis blijft 
uit. Meetresultaten wijzen op verschillen in de manier waarop het opleidingsprogramma wordt 
uitgevoerd binnen vakgebieden, tussen instituutsopleiders en stagementoren. 
      
4.5 Aanbevelingen 
Het overbruggen van de kloof tussen praktijk en theorie blijkt te lukken door toepassing van de 
principes van de niveautheorie. Er zijn een aantal factoren die van invloed zijn op het succes van dit 
proces. Dit zijn het design van het curriculum, de didactiek die instituutsopleiders toepassen en de 
faciliterende en begeleidende rol van de stagementoren. 
     De eerste aanbeveling is om het design van het curriculum te evalueren en aan te passen. De 
vakgroep aardrijkskunde scoort laag in de controle op uitvoering van de uitgangspunten van de 





niveautheorie in het opleidingsprogramma. Een kritische evaluatie van het opleidingsprogramma kan 
leiden tot aanpassing in het design en de ontwikkeling van het opleidingsprogramma van met name de 
vakgroep aardrijkskunde.  
     De tweede aanbeveling is om te investeren in professionalisering van de didactiek van 
instituutsopleiders. Dit is essentieel voor het succes van het opleidingsprogramma (Denis & van 
Damme, 2010; Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007; van Veen, Zwart, Meierink & Verloop, 
2010). Werken volgens een didactiek die past bij de niveautheorie vergt specifieke vaardigheden en 
intensieve begeleiding van instituutsopleiders (Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf, & Wubbels, 
2001). Een instituutsopleider moet in staat zijn om een natuurlijke koppeling tussen ervaring, 
operationele theorie en conceptuele theorie te maken. Dit houdt in dat een instituutsopleider studenten 
de juiste handreikingen moet bieden om hen een gewenste soort ervaring op te laten doen. Vervolgens 
moet hij deze ervaringen middels een passende werkvorm aan bod laten komen en inzoomen op de 
essentiële aspecten waaraan operationele of conceptuele theorie wordt gekoppeld. Als dit gebeurd kan 
de student de nieuwe opgedane kennis herhaaldelijk toepassen in praktijk om tot verankering in het 
handelen te komen. 
     De derde aanbeveling is om te blijven investeren in opleiden op de werkplek. Het overbruggen van 
de kloof tussen praktijk en theorie vindt voor een groot deel in de praktijk plaats. De stagementor is op 
de werkplek medeopleider van de student. De mogelijkheden die studenten krijgen om in de stage 
gerichte ervaringen vanuit de vakgroepen op te doen en de begeleiding die zij daarbij ontvangen van 
de stagementor lijkt sterk te verschillen. De Nieuwste Pabo heeft in 2011 het lectoraat “Opleiden in de 
school” opgericht dat zich onder andere richt op het verbeteren van het opleiden van leraren op de 
werkplek. Door te investeren in onderzoek naar welke processen werken in een specifieke context 




Het onderzoek kent een aantal beperkingen. De meetinstrumenten hebben een beperkte validiteit en de 
metingen zijn beïnvloed door vervuilende factoren. De meetinstrumenten zijn gekozen om een 
betrouwbaar en valide beeld van de werkelijke situatie weer te geven. De betrouwbaarheid van de 
meetinstrumenten is relatief groot. Dit komt doordat de materialen na ontwikkeling getest zijn in de 
pilotfase. De validiteit van het onderzoek zou vergroot kunnen worden door andere meetinstrumenten 
toe te voegen.  
     De casustoets meet de mate waarin studenten operationele kennis en conceptuele kennis gebruiken 
in beantwoording van een aantal schriftelijke vragen. Of studenten de operationele kennis en 





conceptuele kennis ook daadwerkelijk in de praktijk toepassen is niet zeker. Een observatie van de 
praktijksituatie zou in vervolgonderzoek een meerwaarde kunnen hebben. 
     De controle op de uitvoering van het opleidingsprogramma door middel van een enquête meet de 
perceptie van studenten op het opleidingsprogramma. Dit hoeft niet overeen te komen met de 
werkelijke situatie omdat persoonlijke voorkeuren of contextuele situaties het beeld kunnen kleuren. 
Observaties van lessituaties in het opleidingsinstituut zouden in vervolgonderzoek een meerwaarde 
kunnen hebben. 
     Tijdens de meetmomenten speelden enkele vervuilende factoren mee die de metingen beïnvloed 
hebben. Studenten bleken in de pilotfase moeilijk te motiveren tot vrijwillige deelname aan het 
onderzoek. Tijdens de definitieve meting is daarom gekozen om deelname een verplichtend karakter te 
geven. Direct na afloop van een tentamen werden de studenten naar een ruimte geleid waar ze aan het 
onderzoek meewerkten. Deze verplichting leidde bij een aantal studenten tot een gedemotiveerde 
houding en wellicht tot het minder serieus invullen van de meetinstrumenten. Tijdens de nameting 
vertoonde een groter deel van de studenten gedemotiveerd gedrag. Waarschijnlijk is de vervuiling van 
de meting tijdens de nameting daardoor groter ten opzichte van de voormeting. In vervolgonderzoek is 
het van belang de participanten beter te informeren over de inhoud en het nut van het onderzoek om te 
zorgen voor een gemotiveerde houding.  
     In de periode waarin het opleidingsprogramma werd uitgevoerd was er sprake van een grote mate 
van uitval onder studenten. Tijdens de nameting is de samenstelling van de groep participanten 
daardoor veranderd. Er zijn dus twee verschillende groepen met elkaar vergeleken. Dit maakt een T-
toets onmogelijk waardoor de vergelijking tussen de twee groepen minder sterk is. In 
vervolgonderzoek zouden dezelfde personen vergeleken kunnen worden. 
     Dit onderzoek toont aan dat een opleidingsprogramma dat uitgevoerd wordt op basis van de 
principes van de niveautheorie zorgt voor een koppeling tussen praktijk en theorie, dat cognitieve 
schema’s van studenten groeien en dat studenten ervaren dat praktijk en theorie aan elkaar gekoppeld 
worden. In vervolgonderzoek kan de focus gelegd worden op de wijze waarop de koppeling van 
praktijk en theorie plaats vindt in het opleidingsinstituut en de opleidingsschool. Mogelijke 
onderzoeksvragen zijn: Komt het lesmateriaal van het opleidingsinstituut overeen met het beoogde 
curriculum, Leggen instituutsopleiders een koppeling tussen ervaringen en theorie tijdens 
onderwijsactiviteiten, In hoeverre past de begeleiding van stagementoren binnen het beoogde 
curriculum en de behoefte van de student? 
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Bijlage 1. Casustoets 
 
Casustoets onderzoek lectoraat De Nieuwste Pabo 
Beste student, allereerst hartelijk dank voor je medewerking aan het onderzoek. Met behulp van 
diverse meetinstrumenten wordt in kaart gebracht hoe effectief de onderwijsmethodiek van de 
Nieuwste Pabo is. Om de meting zo zuiver mogelijk te houden is het van belang dat je een zo goed 
mogelijk antwoord op de vragen geeft. Vul niet meer in dan nodig om de vraag te beantwoorden.  De 
individuele toetsscore wordt na afloop van onderwijsperiode 4 uitsluitend aan jou bekend gemaakt. 
Alleen het gemiddelde van de groep wordt algemeen bekend gemaakt. 
 
Algemene instructie 
-Je hebt 30 minuten om de toets te maken. Probeer binnen deze tijd antwoord op alle vragen te 
geven. 
-Schrijf de antwoorden op het tentamenpapier, alleen het antwoord op vraag 3a schrijf je op de 
bijlage bij deze toets (didactische route). 
-Vul je naam en leslocatie in op het tentamenformulier. 
-Vul je naam in op de bijlage bij deze toets (didactische route). 
-Beantwoord de vragen zo goed mogelijk. 
-Vul niet meer in dan nodig. 
-Er kunnen meerdere goede antwoorden op een vraag zijn. 
-Geef altijd antwoord op een vraag, ook als je twijfelt. 
-Twijfel je over een antwoord, vul dan in wat jij het meest passend vindt. 
-Schrijf leesbaar. 









1a. Wat is adaptief onderwijs? Geef de kern weer in maximaal drie zinnen. 
1b. Leg uit waarom adaptief onderwijs belangrijk is. Geef maximaal vijf argumenten. 
 
-Casus- 
Menno zit in groep 5 van een basisschool. Hij is negen jaar. Op leergebied kan hij goed meekomen. Kijkende 
naar het LVS (leerlingvolgsysteem) vallen de volgende zaken op: op het gebied van lezen en spelling zit hij goed 
op niveau, dit is E5 (eind 5). Bij zowel begrijpend lezen als rekenen en wiskunde zien we een  dalende lijn. 
Menno blijft steken op  M5 (midden 5). Af en toe merkt de leerkracht dat Menno opvallend redeneert over 
abstracte onderwerpen. Laatst zei hij naar aanleiding van een groepsgesprek over regels in de klas 
bijvoorbeeld: “Het is goed dat er regels zijn op school. Grote mensen hebben ook regels nodig want als dat niet 
zo was, dan doet iedereen maar wat en dat werkt niet. Zo is het hier op school ook”. 
     Op gedragsgebied valt Menno op, met name doordat hij veel praat. Hij weet veel en allerlei prikkels (plaatjes 
of verhaaltjes in een boek, voorwerpen in de klas of woorden van de leerkracht) zijn voor hem aanleiding om 
zijn kennis te ventileren. Hij doet dat soms gepast, maar meestal ongepast. Hij is hierin moeilijk te remmen. Hij 
geeft vaak voor zijn beurt antwoord op vragen en blijft doorpraten totdat hij alles verteld heeft. Hierdoor volgt 
Menno de instructies van de juf vaak niet. Dit doet hij niet uit onwil, maar hij heeft vaak niet het idee dat de 
uitleg ook voor hem bedoeld is.  
Als de juf hem hierop bevraagt zegt hij vaak dat hij het al weet. 
     Daarnaast zijn de opdrachten die de leerkracht aan de groep geeft vaak te onduidelijk voor hem. Volgens de 
leerkracht komt dit omdat het voor hem moeilijk is zich te kunnen blijven concentreren op de instructie. De 
leerkracht ziet hem afdwalen, hij kijkt de andere kant op en is met zijn gedachten elders.  
     Bij het zelfstandig werken weet hij niet goed hoe en waar hij moet beginnen. De leerkracht wil hem 
structuur aanbieden d.m.v. een stappenplan, maar zelfs dat is voor Menno op dit moment niet werkbaar.  Hij 
droomt weg, wordt wiebelig en is snel afgeleid.  
     Tijdens het werken ziet de leerkracht Menno op momenten werken, maar ze ziet ook dat hij op momenten 
niet werkt. Zijn spanningsboog is erg kort. Hij werkt in wisselend tempo. Zijn werk is vaak slordig afgewerkt. 
Menno wil het graag snel klaar hebben. 
     Wanneer Menno klaar is met zijn taak, weet hij niet wat de vervolgactiviteit is. Hij loopt doelloos door de 
klas en vraagt voortdurend aan de leerkracht wat hij nu moet doen. De leerkracht werkt met een dagplanning, 
waarop ook de klaarwerkjes staan genoteerd. Zij wijst naar het bord om aan te geven dat Menno daar kan 
bekijken wat hij verder kan doen.  
     Wanneer het geluidsniveau in de klas stijgt, door bijvoorbeeld pratende kinderen en schuivende stoelen, 
houdt hij zijn handen tegen zijn oren en soms loopt hij naar de leerkracht om te zeggen dat hij ergens anders 
wil zitten, of dat hij pijn aan zijn oren heeft: ‘Er zit iets in mijn oor, misschien een klein steentje….’  
     Ook bij vrijere momenten valt hij op, zoals bij de gymles en bij het buitenspelen. Hij staat dan het liefst dicht 
bij de leerkracht en vraagt veel aandacht van haar. Menno wil vaak niet meedoen met het spel van andere 
kinderen. Hij weet niet goed hoe hij met andere kinderen moet spelen.  Als de juf het spel een stuk begeleidt 
gaat het wel beter, maar voor Menno blijft het moeilijk mee te gaan in het spel van een ander. 
     Tijdens handvaardigheid kan Menno zich helemaal verliezen in zijn werk. Vooral als hij boetseert met klei 
ontgaan hem alle dingen om hem heen en is hij volledig geconcentreerd op zijn werk.  
Tijdens de gesprekken die Menno met de leerkracht heeft gevoerd geeft hij aan dat hij het werken op school 
niet leuk vindt. Hij vindt het ‘saai’. Verder zegt hij ook dat hij liever zelf wil kiezen wanneer hij dingen moet 
doen. Ook vindt hij het soms te druk in de klas. 
     De leerkracht heeft tijdens een gesprek met de ouders de volgende informatie gekregen: thuis speelt hij 
graag alleen of met oudere kinderen, hij heeft veel interesse in nieuwe dingen, leest de krant en volgt het 
jeugdjournaal. Ook geven ouders aan dat hij niet graag naar school komt. Hij zegt vaak dat het hem te druk is 
en dat hij zich verveelt. 






2. Wat kun je vanuit de ontwikkelingspsychologie zeggen over het ontwikkelingsniveau van 
Menno? 
 
3a. Het is lente. Het weer is mooi en de natuur komt weer in beweging. De kinderen uit groep 5 
overigens ook. Je merkt dat de leerlingen gefascineerd zijn door de lente. Ontwerp een activiteit 
voor groep vijf rondom het thema lente. De activiteit moet een uur duren. Ontwerp vanuit de 
gedachte van adaptief onderwijs. De activiteit is bedoeld voor de hele groep, maar moet ook 
passend zijn bij het ontwikkelingsniveau en de talenten van Menno. Beschrijf de didactische route 
op het antwoordblad. Beschrijf vervolgens de concrete uitwerking van de activiteit op het 
antwoordblad. 
 
3b. Geef drie redenen waarom dit ontwerp past bij het ontwikkelingsniveau en de talenten van 
Menno. Verwijs naar de specifieke plekken in de didactische route waaruit dit blijkt. 







De didactische route van de lesactiviteit (in steekwoorden): 




Inhoud van het onderwijs 
Leerstof 
Persoon van het kind 
Leerling 
Werkelijkheid van het kind 
Leef- en belevingswereld 
 
 


















Inhoudelijke planning en organisatie van de les: 
Concrete (inhoudelijke) uitwerking van de onderwijsactiviteit / inrichting van de leeromgeving 


















Bijlage 2. Antwoordmodel casustoets 
 
Antwoordmodel casustoets 
Voor beoordeling worden enkele voorbeelden doorgenomen, zodat zeker is dat de beoordelaars 
het antwoordmodel kunnen toepassen zoals bedoeld. 
1a. Wat is adaptief onderwijs? Geef de kern weer in maximaal drie zinnen. 
 
Taakklasse 2:  
- De student kan in eigen woorden vertellen wat adaptief onderwijs inhoudt (weten). 
Instructie: 
- Beoordeel of het antwoord van de student fouten, misconcepties, operationele kennis of 
conceptuele kennis bevat. 
 
Antwoordcategorieën Criteria voorbeeld Score 
Fout -antwoord heeft niet te maken 
met overige criteria 
-AO is een vorm van 
samenwerkend leren. 
 
Misconceptie -er komen termen voor, maar in 
onjuiste samenhang 
-AO is rekening houden met 
cognitieve verschillen. 
 
Operationele kennis -doet recht aan pedagogische en 
didactische behoeften van het 
kind/overeenkomsten en 
verschillen 
-AO is onderwijs dat inspeelt 
op de behoeften van het kind 
-AO is onderwijs dat inspeelt 
op overeenkomsten en 
verschillen tussen kinderen. 
 
Conceptuele kennis -Basisbehoeften: relatie, 
competentie, autonomie of 
koppeling met andere theorie 
(ontwikkelingspsychologie) 
-AO is onderwijs dat inspeelt 
op de basisbehoeften van het 






1b. Leg uit waarom adaptief onderwijs belangrijk is. Geef maximaal vijf argumenten. 
 
Taakklasse 2: 
- De student kan de waarde van adaptief onderwijs verdedigen en waarderen (weten hoe). 
Instructie: 
- Beoordeel het antwoord van de student door te turven in de scorekolom. Verschillende 




Antwoordclassificatie Criteria voorbeeld Score 
Fout -geen relevante onderbouwing -AO is weer eens iets anders 
dan traditioneel onderwijs. 
 





Misconceptie -wel onderbouwing, maar niet 
logisch/helder 
-AO geeft de leerkracht meer 
ruimte in zijn werk. 
 
Operationele kennis -onderbouwing vanuit een 
praktisch gegeven 
-Leerlingen dienen uitgedaagd 
te worden door onderwijs dat 
bij hen past. 
 
Conceptuele kennis -Onderbouwing vanuit 
verklarende theorie 
-Het model van adaptief 
onderwijs van Stevens leert 
ons dat het van belang is 
rekening te houden met de 








- De student kan het gedrag van een kind interpreteren vanuit de ontwikkelingspsychologie: 
het ontwikkelingsniveau. 
Instructie: 
- Beoordeel het antwoord van de student door te turven in de scorekolom, bij de passende 
antwoordcategorie. Het is mogelijk dat de student scoort in meerdere antwoordcategorieën. 
 
Antwoordclassificatie Criteria voorbeeld Score 
Fout -noemen onjuiste 
gedragskenmerken 
-Menno kan niet goed 
nadenken. 
-Menno is een wildebras. 
 
Misconceptie -Voorbarige conclusies 
trekken/labelen 
-Menno is waarschijnlijk een 
autist. 
-Menno hoort niet thuis in het 
regulier onderwijs. 
 
Operationele kennis -Noemen van enkele 
gedragskenmerken gemarkeerd 
in tekst, eventueel aangevuld 
met termen als impulsief gedrag, 
gebrekkige zelfsturing, laag 
concentratievermogen, lage 
taakgerichtheid 
-Menno kan goed leren, maar 
heeft last van een beperkte 
concentratie. Hij is snel 
afgeleid waardoor hij 
informatie misloopt. Hij maakt 
lastig contact met andere 
kinderen. Hij werkt graag 
alleen aan een creatieve 
opdrachten. 
 
Conceptuele kennis -de genoemde kenmerken 
worden gekoppeld benoemd als 
cognitieve en/of sociaal-
emotionele kenmerken 
-de genoemde kenmerken 
worden gespiegeld aan 
leeftijdsgebonden kenmerken 
-andere koppeling met T 
-Op cognitief gebied lijken er 
geen problemen te zijn. Op 
sociaal-emotioneel gebied is er 
sprake van impulsief gedrag en 
een lage concentratie, 
taakgerichtheid en zelfsturing. 
Impulsief gedrag is in deze 
leeftijdsfase meestal 
 





afgenomen omdat kinderen de 
oorzakelijke samenhang zien 
tussen impulsief (ongewenst) 
gedrag en de reactie van de 




3a. Het is lente. Het weer is mooi en de natuur komt weer in beweging. De kinderen uit groep 5 
overigens ook. Je merkt dat de leerlingen gefascineerd zijn door de lente. Ontwerp een activiteit 
voor groep vijf rondom het thema lente. De activiteit moet een uur duren. Ontwerp vanuit de 
gedachte van adaptief onderwijs. De activiteit is bedoeld voor de hele groep, maar moet ook 
passend zijn bij het ontwikkelingsniveau en de talenten van Menno. Beschrijf iedere halte van de 
didactische route op het antwoordblad. 
 
De beoordelaar leest de didactische route en beschrijving van de haltes. 
 
3b. Geef maximaal drie redenen waarom dit ontwerp past bij het ontwikkelingsniveau en de 
talenten van Menno. Verwijs naar de specifieke plekken in de didactische route waaruit dit blijkt. 
 
Taakklasse 2: 
- De student kan adaptief onderwijs ontwerpen. 
Taakklasse 3: 
- De student kan onderscheid maken tussen matchen en stretchen van intelligenties bij 
kinderen. 
- De student kan activiteiten ontwerpen die passen bij het ontwikkelingsniveau van het kind. 
Instructie: 
- Beoordeel het antwoord van de student door te turven in de scorekolom. Verschillende 
antwoordcategorieën zijn mogelijk, bijvoorbeeld twee keer misconceptie en twee keer 
operationele kennis. 
 
Antwoordclassificatie Criteria voorbeeld Score 
Fout -geen relevante onderbouwing - Spelen met klei is leuk  
Misconceptie -wel onderbouwing, maar niet 
logisch/helder 
- Spelen met klei daagt alle 
kinderen uit 
 
Operationele kennis -onderbouwing vanuit een 
praktisch gegeven (t) 
-Door een creatieve opdracht 
wordt M gestimuleerd in zijn 
talent 
 
Conceptuele kennis -Onderbouwing vanuit 
verklarende theorie (T) 
-Menno werkt aan een 
kleiopdracht, hier is sprake van 
matchen. Doordat hij de 
opdracht maakt met een 
andere leerling wordt het 
samenwerken gestimuleerd, 
hier is sprake van stretchen. 
 
 





















14. Directe instructiemodel 
15. Leertempo 
16. Instructie 
17. Samenwerkend leren 
18. Relatie  


















Bijlage 4. Kaartsorteeropdracht 
 
Instructie kaartsorteeropdracht 
Deze opdracht duurt ongeveer 10 minuten. Voor je zie je 30 kaarten met verschillende begrippen. 
Voer de opdracht uit volgens de volgende stappen: 
- Leg de kaarten voor je zodat je alle begrippen kunt zien. 
- Lees de begrippen. 
- Sorteer de begrippen in stapeltjes op een manier, die jij logisch vindt. Doe dat op basis van de 
betekenis van de begrippen. Er gelden enkele restricties: 
 - Gebruik ieder kaartje maar één keer; 
 - Maak minstens twee stapeltjes; 
 - Maak maximaal tien stapeltjes. 
- Onthoud waarom je bepaalde combinaties gemaakt hebt. Bij het invullen van de tabel moet je dit 
aan kunnen geven.  
- Laat de gesorteerde stapeltjes voor je liggen en vul de tabel in volgens onderstaande instructie. 
 
Instructie invullen tabel 
Deze opdracht duurt ongeveer 5 minuten. Vul de tabel in volgens deze stappen: 
- Vul je naam en leslocatie in boven de tabel 
- Neem het eerste stapeltje begrippen. Op ieder kaartje staat onder het begrip een cijfer. Vul in de 
tabel in de tweede rij in welke combinatie je hebt gemaakt door de cijfers op te schrijven. Geef 
vervolgens een label aan deze kolom. Heb je bijvoorbeeld de kaartjes met de begrippen Fiets (8), 
Auto (16) en Vliegtuig (20) gecombineerd, dan zet je in de tweede rij van de eerste kolom de cijfers 8, 
16 en 20. In de eerste rij van de eerste kolom schrijf je een label voor deze begrippen, bijvoorbeeld 
“Vervoermiddelen”. 
- Neem het volgende stapeltje en vul de tweede kolom in. Herhaal dit voor alle stapeltjes. 
- Geef tenslotte in de derde rij aan hoe belangrijk jij, als toekomstig leerkracht, elke combinatie vindt. 
Geef het cijfer 1 aan de belangrijkste combinatie, het cijfer 2 aan de op-een-na belangrijkste 
combinatie, etc. 
- Lever de tabel in, nadat je alle stapeltjes verwerkt hebt. 
 
 
Hartelijk dank voor jouw medewerking.  
 
  
































          
Nummer 
belangrijkheid 
(1 is het 
belangrijkst) 
          
 
  










Onderstaande vragen gaan over jouw opvatting over iedere afzonderlijke vakgroep in thema 4. 
Hieronder horen alle (les)activiteiten die binnen deze vakgroep georganiseerd zijn, daarbij hoort ook 
de koppeling met stage en opdrachten die je zelfstandig gemaakt hebt. Iedere vraag wordt vijf keer 
gesteld, voor iedere vakgroep afzonderlijk. De vakgroepen zijn: Nederlands, rekenen, aardrijkskunde, 













1. Er zijn in deze vakgroep in week 1, 4 en 7 voldoende 
opdrachten of suggesties gegeven voor de stage.  
     
2. Deze opdrachten en suggesties zijn voorbesproken in 
de vakgroep  
     
3. Deze opdrachten of suggesties waren uitvoerbaar in de 
stage.  
     
4. Het nut van het uitvoeren van deze opdrachten of 
suggesties was vooraf duidelijk.  
     
5. In de stage was er voldoende gelegenheid om 
opdrachten of suggesties uit de vakgroep uit te voeren. 
     
6. De stagementor was op de hoogte van het type 
opdrachten en suggesties dat ik ging uitvoeren vanuit 
de vakgroep.  
     
7. De stagementor begeleidde me in het uitvoeren van 
deze opdrachten of suggesties.  
     
8. Het uitvoeren van opdrachten of suggesties uit de 
vakgroep was nuttig.  
     
9. Ervaringen die ik opdeed door het uitvoeren van deze 
opdrachten en suggesties voor de stage werden in de 
vakgroep gebruikt tijdens de les.  
     
10. Er is in de vakgroep structureel gebruik gemaakt van 
ervaringen van één of meerdere studenten om 
verbanden te leggen met lesstof of theorie.  
     
11. In de vakgroep wordt de lesstof of theorie duidelijk 
doordat er een koppeling gemaakt wordt met stage-
ervaringen van studenten.  
     
12. Door de uitleg in de vakgroep begrijp ik hoe ik de 
theorie kan benutten in de stage.  
     
13. De theorie die aan bod kwam in de vakgroep heb ik 
gebruikt in de stage.  
     
14. Er was sprake van een voortdurende wisselwerking 
tussen lesstof uit de vakgroep en stage. 
     
15. De theorie uit de vakgroep paste in het thema ´Ruimte 
voor talent´ 
     
 
 


















16. Er zijn in deze vakgroep in week 1, 4 en 7 voldoende 
opdrachten of suggesties gegeven voor de stage.  
     
17. Deze opdrachten en suggesties zijn voorbesproken in 
de vakgroep  
     
18. Deze opdrachten of suggesties waren uitvoerbaar in de 
stage.  
     
19. Het nut van het uitvoeren van deze opdrachten of 
suggesties was duidelijk.  
     
20. In de stage was er voldoende gelegenheid om 
opdrachten of suggesties uit de vakgroep uit te voeren. 
     
21. De stagementor was op de hoogte van het type 
opdrachten en suggesties dat ik ging uitvoeren vanuit 
de vakgroep.  
     
22. De stagementor begeleidde me in het uitvoeren van 
deze opdrachten of suggesties.  
     
23. Ik zie het nut in van het uitvoeren van opdrachten of 
suggesties uit de vakgroep.  
     
24. Ervaringen die ik opdeed door het uitvoeren van deze 
opdrachten en suggesties voor de stage werden in de 
vakgroep gebruikt tijdens de les.  
     
25. Er is in de vakgroep structureel gebruik gemaakt van 
ervaringen van één of meerdere studenten om 
verbanden te leggen met lesstof of theorie.  
     
26. In de vakgroep wordt de lesstof of theorie duidelijk 
doordat er een koppeling gemaakt wordt met stage-
ervaringen van studenten.  
     
27. Door de uitleg in de vakgroep begrijp ik hoe ik de 
theorie kan benutten in de stage.  
     
28. De theorie die aan bod kwam in de vakgroep heb ik 
gebruikt in de stage.  
     
29. Er was sprake van een voortdurende wisselwerking 
tussen lesstof uit de vakgroep en stage. 
     
30. De theorie uit de vakgroep paste in het thema ´Ruimte 
voor talent´ 
     
 
  


















31. Er zijn in deze vakgroep in week 1, 4 en 7 voldoende 
opdrachten of suggesties gegeven voor de stage.  
     
32. Deze opdrachten en suggesties zijn voorbesproken in 
de vakgroep  
     
33. Deze opdrachten of suggesties waren uitvoerbaar in de 
stage.  
     
34. Het nut van het uitvoeren van deze opdrachten of 
suggesties was duidelijk.  
     
35. In de stage was er voldoende gelegenheid om 
opdrachten of suggesties uit de vakgroep uit te voeren. 
     
36. De stagementor was op de hoogte van het type 
opdrachten en suggesties dat ik ging uitvoeren vanuit 
de vakgroep.  
     
37. De stagementor begeleidde me in het uitvoeren van 
deze opdrachten of suggesties.  
     
38. Ik zie het nut in van het uitvoeren van opdrachten of 
suggesties uit de vakgroep.  
     
39. Ervaringen die ik opdeed door het uitvoeren van deze 
opdrachten en suggesties voor de stage werden in de 
vakgroep gebruikt tijdens de les.  
     
40. Er is in de vakgroep structureel gebruik gemaakt van 
ervaringen van één of meerdere studenten om 
verbanden te leggen met lesstof of theorie.  
     
41. In de vakgroep wordt de lesstof of theorie duidelijk 
doordat er een koppeling gemaakt wordt met stage-
ervaringen van studenten.  
     
42. Door de uitleg in de vakgroep begrijp ik hoe ik de 
theorie kan benutten in de stage.  
     
43. De theorie die aan bod kwam in de vakgroep heb ik 
gebruikt in de stage.  
     
44. Er was sprake van een voortdurende wisselwerking 
tussen lesstof uit de vakgroep en stage. 
     
45. De theorie uit de vakgroep paste in het thema ´Ruimte 
voor talent´ 






















46. Er zijn in deze vakgroep in week 1, 4 en 7 voldoende 
opdrachten of suggesties gegeven voor de stage.  
     
47. Deze opdrachten en suggesties zijn voorbesproken in 
de vakgroep  
     
48. Deze opdrachten of suggesties waren uitvoerbaar in de 
stage.  
     
49. Het nut van het uitvoeren van deze opdrachten of 
suggesties was duidelijk.  
     
50. In de stage was er voldoende gelegenheid om 
opdrachten of suggesties uit de vakgroep uit te voeren. 
     
51. De stagementor was op de hoogte van het type 
opdrachten en suggesties dat ik ging uitvoeren vanuit 
de vakgroep.  
     
52. De stagementor begeleidde me in het uitvoeren van 
deze opdrachten of suggesties.  
     
53. Ik zie het nut in van het uitvoeren van opdrachten of 
suggesties uit de vakgroep.  
     
54. Ervaringen die ik opdeed door het uitvoeren van deze 
opdrachten en suggesties voor de stage werden in de 
vakgroep gebruikt tijdens de les.  
     
55. Er is in de vakgroep structureel gebruik gemaakt van 
ervaringen van één of meerdere studenten om 
verbanden te leggen met lesstof of theorie.  
     
56. In de vakgroep wordt de lesstof of theorie duidelijk 
doordat er een koppeling gemaakt wordt met stage-
ervaringen van studenten.  
     
57. Door de uitleg in de vakgroep begrijp ik hoe ik de 
theorie kan benutten in de stage.  
     
58. De theorie die aan bod kwam in de vakgroep heb ik 
gebruikt in de stage.  
     
59. Er was sprake van een voortdurende wisselwerking 
tussen lesstof uit de vakgroep en stage. 
     
60. De theorie uit de vakgroep paste in het thema ´Ruimte 
voor talent´ 























61. Er zijn in deze vakgroep in week 1, 4 en 7 voldoende 
opdrachten of suggesties gegeven voor de stage.  
     
62. Deze opdrachten en suggesties zijn voorbesproken in 
de vakgroep  
     
63. Deze opdrachten of suggesties waren uitvoerbaar in de 
stage.  
     
64. Het nut van het uitvoeren van deze opdrachten of 
suggesties was duidelijk.  
     
65. In de stage was er voldoende gelegenheid om 
opdrachten of suggesties uit de vakgroep uit te voeren. 
     
66. De stagementor was op de hoogte van het type 
opdrachten en suggesties dat ik ging uitvoeren vanuit 
de vakgroep.  
     
67. De stagementor begeleidde me in het uitvoeren van 
deze opdrachten of suggesties.  
     
68. Ik zie het nut in van het uitvoeren van opdrachten of 
suggesties uit de vakgroep.  
     
69. Ervaringen die ik opdeed door het uitvoeren van deze 
opdrachten en suggesties voor de stage werden in de 
vakgroep gebruikt tijdens de les.  
     
70. Er is in de vakgroep structureel gebruik gemaakt van 
ervaringen van één of meerdere studenten om 
verbanden te leggen met lesstof of theorie.  
     
71. In de vakgroep wordt de lesstof of theorie duidelijk 
doordat er een koppeling gemaakt wordt met stage-
ervaringen van studenten.  
     
72. Door de uitleg in de vakgroep begrijp ik hoe ik de 
theorie kan benutten in de stage.  
     
73. De theorie die aan bod kwam in de vakgroep heb ik 
gebruikt in de stage.  
     
74. Er was sprake van een voortdurende wisselwerking 
tussen lesstof uit de vakgroep en stage. 
     
75. De theorie uit de vakgroep paste in het thema ´Ruimte 
voor talent´ 
     
 
 
  
